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1． 問題と目的
1.1　ルーブリックを初年次に扱う意義
　そもそも学生は学習における「評価」をどのように受け止めているのだろうか。評価の本来
の役割は、学習者の到達度を学習者自身にフィードバックする総括的評価や、学習過程が順調
に進行しているかを途中で把握するための形成的評価など、学習を促すことにあるはずである。
評価に対する受け止め方が適切でなく、たとえばテストに対して「強制」や「比較」といった
側面を認識すると、動機づけや学習活動にネガティブな影響を与える（鈴木、2011）。従って、
大学において自律的・自発的な学びの態度を形成する上では、本来的な「評価」の役割を知り、
教員等の他者から得られる評価を自分の学習過程を振り返るための情報として活用し、さらに
は学習活動に対して自己評価を適切に行って学習活動の指針とするといった、望ましい「評価
観」を養うことが肝要であると考える。
　大学における学習到達度の評価法としては、試験・レポートと並んで発表が重要な地位を占
めている。その発表に対する評価法の一つにルーブリック（rubric）評価法がある。ルーブリッ
クとは、米国で開発された学修評価の基準の作成方法であり、評価水準である「尺度」と、尺
度を満たした場合の「特徴の記述」で構成される（中央教育審議会、2012）。レポートやプレ
ゼンテーション、グループ活動の自己評価・相互評価といったパフォーマンス等の定性的な評
価に向くとされ、評価者・被評価者の認識の共有が可能といったメリットがある（沖、2014）。
ルーブリックによって評価の基準を明示することで、学習者は自己の活動を自己評価し、自律
的に取り組むことができると考えられており（石井、2010）、ルーブリックが他者評価の指標
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というだけでなく、自己評価の指針としての役割も持つことが大学教育の中でも示されている
（西村・中西、2013）。以上をまとめると、初年次教育科目の中で、評価方法としてルーブリッ
クを活用することは、学生の評価観を適切に方向付けることを可能にし、発表課題における目
標を達成するための自律的な学習を促すことができるという点で、有用性が高いと考えられる。
ただし、学生がそのようなルーブリックの有用性を認知していなければ、積極的に活用するこ
とは望めないであろう。そこで、学生がルーブリック評価法についてどのように受け止めてい
るのかを把握する必要がある。
　また、授業内でのルーブリックの運用の仕方は多様である。たとえば遠海・岸・久保田（2012）
はルーブリックを学生に作成させることの効果を示しているが、学生自身に作成させた評価基
準がカリキュラム上設定される当該の授業の到達目標と一致するとは限らないという点で、常
に最適な運用法であるとは言いがたいだろう。従って、学生が作成するのではなく授業者が設
定したルーブリックを用いるという前提の中でも、ルーブリックの提示方法等の運用方法につ
いて検討を重ねることには意義があると思われる。
1.2　本研究の目的
　以上をふまえ、本研究では初年次教育科目中の発表課題の評価基準として授業者が作成した
ルーブリックを用いて、学生がこのルーブリック評価法をどのように受け止めているのかを質
問紙調査によって測定するとともに、学生がルーブリックを活用するのを促すためのルーブ
リック運用法について示唆を得ることを目的とする。
　具体的には、まず主たる発表（本発表）が行われる回より前の授業内でルーブリックを学生
に配付し、ルーブリックの読み取り方を説明して、発表の準備の際に参照し自己評価に活用す
るよう促す。その後、全受講生の本発表が終了した時点で、ルーブリック評価法に対する有効
性の認知や「見るのが面倒」というようなコスト感（山口、2012）の質問項目に回答を求める。
同時に、本発表の準備期間中の、配付したルーブリックの確認回数も尋ねる。発表課題には班
で取り組むため、確認回数は班での準備中と自分一人での準備中に分けて回答するよう求める。
　また本研究では、授業者内でのルーブリックの運用の仕方によって学生の受け止め方や確認
回数が変わり得るかを検討するため、同一の初年次教育科目において二年度にわたって調査を
行う。一年目（2015 年度）は、ルーブリックは主たる本発表の前に 1 回だけ配付するのに対して、
二年目（2016 年度）では、本発表に加え、その前に行う構想発表の前にも構想発表用のルー
ブリックを配付し、学生がルーブリックを活用できる機会を 2 回に増やす。
　本研究のもう一つの目的として、上記の受け止め方や確認回数が、学生の個人差変数によっ
て影響を受けるか否かについても探索的に検討する。本研究で対象となる授業と発表課題は班
活動を中心に展開するため、協同作業に関する認識の違いが発表課題への取り組み方と関連す
ることが予想される。それに加えて、もともと学生個人が持っている動機づけも影響すると考
えられる。以上を踏まえて、協同作業認識尺度（長濱・安永・関田・甲原、2009）と、学習に
対する達成目標尺度（田中・藤田、2007）を用いて、これらの個人差変数のルーブリック評価
法に対する評価やルーブリック確認回数との関連について検討する。
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2．方法
2.1　調査対象となった授業
　都内大学心理学科 1 年生対象の初年次教育科目「基礎ゼミ II」は後期に 2 クラス開講された。
4-6 人で 1 班を構成した。班活動が中心で、班活動への参加等の平常点と構想発表と本発表を
成績評価の対象とした。協同学習の基本原理を説明した上で、ラウンド = ロビンやミラーリ
ングなど話し合いの技法の習熟に重点を置いた展開をした。発表課題は「大学のオープンキャ
ンパスで、高校生にこの大学の心理学科の魅力を伝える」というものであった。まず構想発表
（第 8-9 回授業）では、本発表に含めるように予め指示していた「心理学とはどういう学問か」「心
理学の魅力」「法政心理の魅力」のトピックごとに、本発表でどのような情報を取り上げ、ど
のような工夫をする計画なのかを発表した。構想発表での質疑応答を踏まえて発表内容を修正
し、本発表を行った（2015 年度は第 12-13 回授業、2016 年度は第 11-12 回授業で実施）。実際
には高校生に対してではなく、受講生を高校生に見立てて発表を行った。授業者は 2 年度とも
同一であった。
2.2　分析対象者
　2015 年度の受講生 57 名および 2016 年度の受講生 77 名のうち、本研究で用いたすべての質
問紙に回答した 2015 年度 50 名、2016 年度 54 名を分析対象とした。
2.3　本研究で用いたルーブリックについて
　本研究で受講生に配付した本発表のルーブリック（表 1 に一部を示す）は、「発表の仕方」、「レ
ジュメ」「内容」「質疑応答」の四つの観点から行動記述文によって 5 から 0 の 6 段階で評価す
るものであった。2016 年度のみで配付した構想発表用のルーブリックは、本発表と同様の「発
表の仕方」、「レジュメ」、「内容」を評価の観点とした 4 段階と、「質疑応答」についての 2 段
階で評価するものであった。
　2015 年度では、構想発表の 1 週前に、評価の観点（発表の仕方、発表内容、レジュメ）に
関する概要を授業で用いるレジュメに記載し、口頭で説明を行ったが、ルーブリック自体の配
付は行わなかった。構想発表の後、本発表 2 週前に本発表のルーブリックを配付し、評価の観
点が明記されているので発表前に確認し、自己評価するようにと教示した。
　一方 2016 年度では、構想発表 1 週前に構想発表ルーブリックを、構想発表の翌週で本発表
1 週前に本発表ルーブリックをそれぞれ配付し、評価の観点が明記されているので発表前に確
認し、自己評価するようにと教示した。すなわち 2016 年度は、ルーブリックを参照する機会
が 2 回あったという点で 2015 年度とは異なっていた。
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表 1　受講生に配付された本発表用のルーブリック（抜粋）
 
レジュメ (配布資料) 質疑応答
観点の
説明
＜時間配分＞
時間配分や，扱う量
に関して，与えられ
た発表時間を有効
に使える。
＜話し方＞
a. はっきりと聞き取りやすい声の大
きさとスピードで話せる。
b. 聞き手の理解度や聞く意欲を高め
るための工夫ができる。
a. 発表用レジュメに必要な情報が十分に記
載されている。
b. 読みやすいレイアウト・余白・文字サイズ
でレジュメを作成できる。
c. 聞き手の理解度や聞く(読む)意欲を高め
るための工夫ができる。
＜三つの要素＞
　a. 心理学とはどんな学問か。
　b. 心理学の魅力。
　c. 大学の魅力
を効果的に伝えることができる。
＜班オリジナルの要素＞
　a. 取り上げるテーマ・話
題・題材が適切である。
　b.説得力のある状態で伝
達できる。
自分たちの発表に
対する質疑に，円
滑に答えることが
できる。
5
指定された発表時
間から±15秒未満
の誤差で発表できる
　a. 教室の一番遠く離れた聞き手に
も十分に聞こえる大きさの声で，早
口になることなく話せる。
　b. レジュメや準備をした原稿の棒
読みにならず，適切な抑揚や間を
とったり，ときどき聞き手に問いかけ
る等の工夫をしている。
a. 授業名・班名・発表者氏名・発表年月日が
すべて明記されている。
b. 適度に余白や改行を設定して，文字サイ
ズや文字間にも読みやすく配慮している。
c. 見出しを強調したり，必要に応じて下線や
記号を適切に用いて，重要な箇所が把握し
やすいような工夫をしている。その他，聞き
手の理解を助けたり，聞こうという意欲を高
めるための工夫をしている。
a～cのすべてについて，的確な情報
に発表者の意見や体験を加えて効
果的に説明できる。
高校生が興味を持てるよう
なテーマ・話題・題材を取
り上げ，なおかつ，説得力
のある状態で魅力として伝
えることができる。
つまり，a, bともに十分。
すべての質問され
た内容を適切に把
握し，十分に納得
のいく回答をしてい
る。
4
指定された発表時
間から±15秒以上
30秒未満の誤差で
発表できる。
上記のa,bのうちの一つが以下のよう
な状態で，もう一つは上記「5点」の
状態で話せる。
　a. 声が小さくなったり，早口になる
ことがときどきある。
　b. レジュメや準備した原稿の棒読
みに感じることがときどきある。
上記「5点」のa～cのうちの一つに多少の改
善のよりがあるが，残り二つは十分。
a～cのうちの一つに多少の改善の
余地があるが，残り二つは十分。
a,bのうちの一方がやや不
十分だが，もう一方は十
分。
ごく一部の質問に
対して，質問の意
図を把握しきれず
に，的はずれな回
答をしている。
0
指定された発表時
間から2分以上の過
不足がある。
　ほとんど聞き取れない，あるいは
聞き手に配慮のない状態で話してい
る。
上記a～cのすべてに大いに改善の余地が
ある。
a～cのすべてに大いに改善の余地
がある。
班オリジナルの要素を取り
上げていない。
すべての質問に対
して，適切な回答
ができない。
内容発表の仕方
中略
2.4　達成目標尺度
　田中・藤田（2007）が作成した授業に対するマスタリー目標（e.g., この授業からできるだけ
多くのことを学びたい；この授業で学べるはずのことを学び残すことのないようにしたい）、
パフォーマンス目標（e.g., この授業の私の目標は、他の大部分の人より上位の成績をとること
だ；この授業で、人より低くみられるのが嫌なので勉強する）に関する 17 項目について、1-6
の 6 段階で評定を求めた。
2.5　協同作業認識尺度
　長濱他（2009）が作成した協同効用（e.g., たくさんの仕事でも、みんなと一緒にやればでき
る気がする）、個人志向（e.g., 周りに気づかいしながらやるより一人でやる方が、やりがいが
ある）、互恵懸念（e.g., 協同は仕事のできない人たちのためにある）の 3 因子が想定される 18
項目について、1-6 の 6 段階で評定を求めた。
2.6　ルーブリック評価法に関する尺度およびルーブリック確認回数について
　「この評価基準表（は、で、に、を）」で始まる以下の 6 項目（役に立つ、発表の改善に有効、
見るのは面倒、発表の成果を適切に評価できる、納得できる、明確である）について、0-5 の
6 段階で評定を求めた。最初の二つは有効性の認知、次がコスト感、残りの三つが評価の適切
性を測定するものとして設定された。また、本発表準備の際にルーブリックを何回確認したか
について、確認のタイミング 3（レジュメ準備 / レジュメ作成中 / 発表練習中）×確認主体人
数 2（一人 / 班）の 6 項目によって、同じく 6 段階（0 回 -5 回以上）で評定を求めた。5 回を
超えて確認した学生には回答選択肢「5」の隣の括弧内に実際の確認回数を記入するよう教示
した。
2.7　調査手続き
　達成目標尺度と協同作業認識尺度による調査は後期初回および後期最終回、ルーブリック評
価法に関する評価と確認回数に関する調査は、本発表 2 回目の授業において、全員の発表終了
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直後に行った。いずれも調査の目的および調査への参加は任意であり強制ではないことを説明
した上で、調査への参加に対する同意を求めた。
3．結果と考察
3.1　尺度の構成
　達成目標尺度の 17 項目に対して、年度ごと、後期初回・最終回別に因子分析（最尤法、プロマッ
クス回転）を行ったところ、いずれにおいてもマスタリーとパフォーマンスの 2 因子が抽出さ
れた。2015、2016 年度の初回と最終回の計 4 回の分析を通して共通の因子に含まれた、マス
タリー（M）7 項目、パフォーマンス（P）8 項目のそれぞれの平均評定値を尺度得点とした。
　協同作業認識尺度の 18 項目に対して、年度ごと、後期初回・最終回ごとに因子分析（最尤法、
プロマックス回転）を行い、長濱他（2009）同様、いずれも協同効用、個人志向、互恵懸念の
3 因子を抽出した。両年度の初回と最終回の計 4 回の分析を通して共通の因子に含まれた、協
同効用 8 項目、個人志向 6 項目、互恵懸念 3 項目の初回・最終回時の平均評定値を尺度得点と
した。
　これらの尺度得点および差分得点（後期最終回－後期初回）を求め、表 2 に示す。
　達成目標の 2 尺度および協同作業認識の 3 尺度の得点が年度によって異なるかを、t 検定
で確認したところ、マスタリーの初回（t（102）=2.89, p<.05, d=-0.57）およびマスタリー最終
回（t（102）=2.12, p<.05, d=0.43）のみで有意になり、それ以外では有意差は認められなかった
（ts<1.28）。
3.2 　ルーブリック確認回数およびルーブリックに対する評価に関する年度間の比較
　本発表ルーブリック確認回数の平均について、年度 2（2015/2016；参加者間）×確認のタ
イミング 3（レジュメ準備 / レジュメ作成 / 発表練習中；参加者内）×確認主体人数 2（一人
/ 班；参加者内）の 3 要因分散分析を行った。その結果、年度の主効果が有意となり（F（1,102）
=6.87, p<.05, η2p=.20）、2016 年度の方が 2015 年度よりも確認回数が多かった。それ以外の主
効果およびすべての交互作用は有意にならなかった（Fs<2.21）。確認のタイミングの要因を含
む主効果および交互作用は何も有意にならなかったので、以降は確認のタイミングの要因を込
みにし、年度×確認主体人数の 4 条件の確認回数を分析対象とする。
　次に、ルーブリック評価法に対する評価について、年度ごとの平均値を算出した（表 2）。
ルーブリックに対する評価 6 項目についてそれぞれ t 検定を行い、年度間の平均値の差につ
いて検討したところ、「評価基準表は役に立つ」の項目においてのみ有意（t（102）=2.29, p<.05, 
d=0.45）であった（2015 年度＜ 2016 年度）。
　以上の結果から、本発表のルーブリック配付に先立ち、構想発表時にもルーブリックを活用
する機会があると、本発表時にのみルーブリックを配付するよりも、ルーブリックの有用性に
ついてより高く評価するとともに、確認する回数も増えることが示された。このことから、ルー
ブリック評価法は、一度だけ授業内で運用するのではなく、複数回運用する方が、有効性の認
知も高まり、活用を促しうるといえるだろう。ただし、「役に立つ」以外の評価項目では得点に
年度差が見られていないことから、ルーブリックを参照する機会を 2 回得るだけでは十分では
なく、初年次教育科目に限らず 2 年次以降にも継続してルーブリックを活用できる学習環境を
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整えることが、学生の自己評価や発表の改善をより促すために必要である可能性も示唆される。
　ここで、以下の分析方針について説明しておく。本研究においては、年度により授業でのルー
ブリック配付回数が、本発表用ルーブリックの確認回数や受け止め方に影響するかを検討した。
すなわち、年度によって授業内での学生への処遇が異なることが、以下の分析に用いる達成目
標や協同作業認識に対しても、間接的に影響を及ぼしている可能性がある。そのため、以下の
変数間の関連については、年度別に分析を行った上で年度による違いを検討する方が適切と考
えた。
3.3　達成目標および協同作業認識がルーブリック確認回数に及ぼす影響
　上記の通り、構想発表・本発表の 2 回ルーブリックを配付すると、一人での作業時・班活動
時を問わず本発表準備中のルーブリック確認回数が増加した。もし、ルーブリック活用の機会
が 2 回あったことのみが確認回数の増加に直接影響しているのであれば、達成目標や協同作業
認識が確認回数に及ぼす影響は年度によって異ならないはずである。しかし、もしルーブリッ
クを活用する機会の回数によって、達成目標や協同作業認識から確認回数への影響の仕方が変
わるのであれば、年度によって変数間の関係性は異なるであろう。
　以上のことを検討するために、達成目標および協同作業認識の尺度得点を独立変数とし、確
認回数を従属変数とした重回帰分析を行った。独立変数は、年度ごと、測定時期ごと 3 種類（後
期初回の授業で測定した尺度得点、最終回で測定した尺度得点、最終回－初回の差分得点）に
分け、それぞれ個別の重回帰分析（ステップワイズ法）に用いた。年度ごと、測定時期ごと、
確認主体人数ごとの重回帰分析の結果を、表 2 に示す。表中には、各重回帰分析で、モデルが
有意（p<.05）となった場合のみ標準化係数（β）を掲載した。
表 2　年度ごと、測定時期ごと、人数ごとの、達成目標・協同作業認識を独立変数、ルーブリック評価法に
対する評価・確認回数を従属変数とした重回帰分析における標準化係数（β）（※有意な場合のみ記載）
互恵 協同 個人 互恵 協同 個人 互恵 協同 個人
M P 懸念 効用 志向 R 2 M P 懸念 効用 志向 R 2 M P 懸念 効用 志向 R 2
平均 4.67 3.25 4.68 3.62 2.35 4.67 3.29 4.77 3.67 2.38 0.01 0.04 0.09 0.05 0.03
従属変数 (SD) (0.65) (0.95) (0.58) (0.71) (0.94) (0.73) (1.05) (0.64) (0.84) (0.81) (0.62) (0.79) (0.37) (0.46) (0.74)
2015 1 評価基準表は役に立つ 3.76 - .45 -.45 - - (.30) - .57 -.31 - - (.33) - - - - - -
(n =50) (0.81)
2  〃 を見るのは面倒 2.30 -.31 - - - - (.10) -.34 - - - - (.11) - - - - - -
(1.17)
3  〃 は発表の改善に有効 4.16 - - - .37 - (.14) - - - .46 - (.21) - - - - - -
(0.64)
4  〃 で発表の成果を適切に 3.56 - - - - - - - - - - - - - - - - - -
    評価できる (0.85)
5  〃 に納得できる 3.90 - .32 - - - (.10) - - - - - - - - - - - -
(0.88)
6  〃 は明確 3.82 - - - -.29 - (.08) - - - - - - - - - - - -
(0.77)
確認回数(一人) 2.78 - - - - - - - - - - .30 (.09) - .41 - - .31 (.28)
(2.91)
確認回数(班) 2.04 - - - - - - - - - - - - - - - - - -
(2.18)
平均 5.05 3.40 4.79 3.69 2.12 4.99 3.53 4.91 3.74 2.40 -0.06 0.13 0.12 0.05 0.28
(SD) (0.69) (1.05) (0.58) (0.69) (0.85) (0.77) (1.07) (0.75) (0.70) (0.84) (0.70) (0.73) (0.65) (0.56) (0.72)
2016 1 評価基準表は役に立つ 4.11 - - - - - - - .27 - - - (.07) - - - - - -
(n =54) (0.74)
2  〃 を見るのは面倒 2.13 - - - - - - - - - - .29 (.08) - - .32 - - (.10)
(1.22)
3  〃 は発表の改善に有効 4.41 .28 - - - - (.07) - - - - - - - - - - - -
(0.71)
4  〃 で発表の成果を適切に 3.76 - - - - - - - - - - - - - - - - - -
        評価できる (1.00)
5  〃 に納得できる 4.00 - - - - - - - .30 - - - (.09) - - - - - -
(0.86)
6  〃 は明確 4.00 - .31 - - - (.10) - .35 - - - (.12) - - - - - -
(0.86)
確認回数(一人) 4.24 - - - - - - - .30 - -.36 - (.17) - - - -.40 - (.16)
(5.21)
確認回数(班) 3.76 - - - - - - - - - - - - - - - - -.34 (.12)
(3.65)
  従属変数となっている質問項目の文頭の「〃」にはいずれも「評価基準表（は，で，に，を）」が入る。
初回 最終回 差分
注．M(マスタリー志向)とP(パフォーマンス志向)は達成目標の下位尺度であり，互恵懸念と協同効用と個人志向は協同作業認識の下位尺度である。
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　2015 年度後期初回授業で測定した、達成目標および協同作業認識から確認回数に及ぼす影
響（表 2 左上）は、確認主体が一人でも班でも有意にならなかった。最終回（表 2 中央上）で
は、一人作業時において、協同作業認識の個人志向が有意な正の影響を持ち、一人での作業を
好む傾向にある学生は、個人での作業時にルーブリックを多く確認していた。ただし、班活動
の確認回数に対してはいずれも有意な影響は見られなかった。また、差分得点（表 2 右上）で
は、一人作業時に対して、パフォーマンス目標と個人志向が有意な正の影響を持ち、他者より
良い成績を取るという目標志向が初回から最終回にかけて強くなった学生、また、個人作業を
好む志向性が強くなった学生ほど、個人作業時の確認回数が多かった。その一方、班活動時に
対しては、いずれの変数からも有意な影響は見られなかった。
　同様に、2016 年度の後期初回授業（表 2 左下）では、確認主体が一人でも班でも、達成目標
および協同作業認識から有意な影響は見られなかった。最終回（表 2 中央下）の達成目標およ
び協同作業認識からは、確認主体が一人の場合にパフォーマンス目標から有意な正の影響が見
られ、他者より良い成績を取りたいという目標を持つ学生ほど、個人作業時にルーブリックを
多く確認していた。また、協同効用から有意な負の影響が見られ、協同作業にメリットを感じ
ない学生ほど、一人作業時に多くルーブリックを確認していた。一方で、班活動時の確認回数
では、いずれの変数からも有意な影響が見られなかった。続いて最終回と初回の差分得点では、
一人作業時に協同効用が負の影響を持ち、協同のメリットに対する評価が低くなった学生は個
人で作業する際の確認回数が多かった。それに対し班活動時の確認回数では、個人志向が負の
影響を持ち、一人での作業を好む傾向が低くなった学生ほど班活動時の確認回数が多かった。
　以上の結果をまとめると、年度によって異なる影響が少なからず見られており、授業内でルー
ブリックを配付する回数のみが学生の確認回数へ直接的に影響しているのではなく、学生の達
成目標や協同作業認識から確認回数への関連性に異なる影響を及ぼした上で、間接的に確認回
数の増加につながっていると考えることができるだろう。ここで注意しなくてはならないのは、
重回帰分析で独立変数として用いた達成目標と協同作業認識の尺度得点自体において、年度に
よる有意差が見られたのは初回と最終回のマスタリー目標のみであり、かつ、そのマスタリー
の得点は、上記のどの重回帰分析においても有意な影響を持っていなかった点である。すなわ
ち、年度によって達成目標や協同作業認識から確認回数への影響が異なった原因が、単純にパ
フォーマンス目標や協同効用などの尺度得点が 2016 年度で高くなったからではないというこ
とを示している。
3.4　達成目標および協同作業認識がルーブリック評価法に対する評価に及ぼす影響
　上記の 3.3 と同様に、達成目標および協同作業認識の尺度得点を独立変数とし、ルーブリッ
ク評価法に対する評価 6 項目のそれぞれの評定値を従属変数とした重回帰分析を行った。年度
ごと、測定時期ごと、確認主体人数ごとの重回帰分析の結果を表 2 に示す。
　まず「評価基準表は役に立つ」という有効性の認知に対し、2015 年度（表 2 上）では、初
回と最終回の両方においてパフォーマンス志向が有意な正の影響を、互恵懸念が有意な負の影
響を示し、他者より良い成績を取りたいという目標志向性が高い学生、協同学習に対する懸念
が低い学生は、ルーブリックを有用だと考えていることが示された。一方、2016 年度（表 2 下）
では、最終回のパフォーマンス志向が有意な正の影響を持ったが、その他の測定時期において
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は、どの変数からの影響も有意にはならなかった。
　「評価基準表を見るのは面倒」というコスト感に対して、2015 年度では、初回、最終回でマ
スタリー志向が有意な負の影響を持つことが示され、差分ではいずれも有意にならなかった。
すなわち、授業内容を習得したいという目標志向性が高い学生ほど、ルーブリックを見ること
を面倒と思わなかった。一方 2016 年度では、最終回において個人志向が有意な正の影響、差
分で互恵懸念が有意な正の影響を持つことが示され、最終回時点で一人での作業を好む傾向に
ある学生や、初回から最終回にかけて協同学習に対して懸念を持つようになった学生は、ルー
ブリックを見ることを面倒だと感じていた。
　「評価基準表は発表の改善に有効」に対して、2015 年度では、初回での協同効用が有意な正
の影響を示したが、2016 年度においては、いずれの測定時期においても有意な影響は確認さ
れなかった。
　「評価基準表は発表の成果を適切に評価できる」の項目に対しては、2015 年度、2016 年度の、
いずれの測定時期においても、有意な影響は確認されなかった。
　「評価基準表に納得できる」に対しては、2015 年度初回にパフォーマンス志向から有意な正
の影響が見られたが。その他の測定時期ではいずれも有意にならなかった。また2016年度では、
最終回においてパフォーマンス志向からの有意な正の影響が示されたが、それ以外においては
有意にはならなかった。
　「評価基準表は明確」に対して、2015 年度では初回の協同効用が有意な負の影響を持ったが、
2016 年度では、初回と最終回において、パフォーマンス志向が有意な正の影響を持つという
違いが見られた。
　ルーブリック評価法に対する評価 6 項目の評定平均値について、先述の通り年度による差が
有意だったのは「役に立つ」のみであったが、重回帰分析の結果、達成目標・協同作業認識か
らルーブリック評価法に対する評価への影響は年度によって異なった。すなわち、ルーブリッ
ク評価法の受け止め方は達成目標・協同作業認識によって一貫した説明ができるわけではなく、
ルーブリック運用法との交互作用になった。 
4．総合考察
　本研究で得られた主な結果は次の通りである。
　まず、本発表の準備中のルーブリック確認回数は、それに先立つルーブリック活用の機会が
あれば増加した。ルーブリックに触れる機会が増えるほど自発的な活用も単調増加するかどう
かは今後のさらなる検討が必要であるが、少なくとも授業者側が統制できる要因によって学生
のルーブリック活用頻度が増加しうることが示されたといえるだろう。
　ルーブリック評価法に対する評価について、2 回の活用機会があることで「役に立つ」とい
う評価が増加した。このこと自体は、上記の確認回数と同様、授業でのルーブリック活用の機
会が増えることで、学生の評価観も望ましい方向に変わりうることを示唆しているが、全 6 項
目のうち 1 項目のみで見られた変化であり、効果は限定的だったといえる。その点も考え合わ
せれば、より長期的に、ルーブリックを活用する機会の増加と評価観の変化について縦断的に
調査を行うことが必要と思われる。
　達成目標や協同作業認識からルーブリック確認回数およびルーブリック評価法の評価への影
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響は、年度によって異なっており、一貫した説明は困難な結果となった。現時点で、ルーブ
リックを活用できる機会の増えることが、どのようなメカニズムによって達成目標や協同作業
認識から確認回数という学習行動に影響を及ぼしているのかを一般化して論じることは困難で
ある。しかし、これまでの達成目標や協同作業認識を扱った先行研究では、たとえ学期を通じ
て複数回の測定を行っていたとしても基本的には単年度の一つの授業が対象になっていたこと
を考えると、そこで得られた結果は、研究者が想定していない剰余変数の影響を強く受けてい
る可能性があることを、本研究（複数年度で処遇を変えた比較を行った）の結果が示唆してい
る。他方、授業者も異なれば教育目標や授業の方法も異なる授業間で比較をした場合には、共
変する変数があまりに多くて、システマチックな比較は困難であろう。今後は本研究と同様に、
基本的には同じ教育目標のもと、同じように行われる複数年度の授業の中で、特定の授業方法
のみを変えることの影響について知見を蓄積していくことが、より実践的な示唆を得ることに
つながると思われる。
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付表 1． 達成目標尺度（田中・藤田、2007）
 
1 ． この授業を終えるとき，より広く深い知識を得ていたい．                                     
2 ． この授業からできるだけ多くのことを学びたい．                                             
3 ． この授業の内容をできるだけ徹底的に理解することは私にとって大切だ．                       
4 ． この授業で教えられる内容を完璧に習得したい．                                             
5 ． この授業で，授業内容について誤った理解をしないようにしたい．                             
6 ． この授業で自分がわかるはずの授業内容を理解できないということだけは避けたい．             
7 ． この授業で学べるはずのことを学び残すことのないようにしたい．                             
8 ． この授業で学ぶべきことを完全には習得できないのでは，ということが気になる．               
9 ． この授業の他の人より上の成績をとろうと思うとやる気が出る．                               
10 ． この授業で，他の人と比べてよくやることは私にとって大切だ．                               
11 ． この授業の私の目標は，他の大部分の人より上位の成績をとることだ．                         
12 ． この授業でよい点数をとり，自分の能力を友人や先生に示したい．                             
13 ． 他の人よりもこの授業を理解していないと先生に思われないようにするために勉強する．         
14 ． この授業で，他の人よりできが悪くならないようにしたい．                                   
15 ． この授業で，人より低くみられるのが嫌なので勉強する．                                     
16 ． もしこの授業で間違った答えを言ったら，他の人が自分のことをどのように考えるかを最も心配する
17 ． この授業での私の目標は，人より悪い成績がつかないようにすることだ．                       
【パフォーマンス】
【マスタリー】
付表 2．協同作業認識尺度（長濱・安永・関田・甲原、2009）
【協同効用】
1 ． 一人でやるよりも協同したほうがよい成果を得られる。
2 ． 個性は多様な人間関係の中でみがかれていく。
3 ． 能力が高くない人たちでも団結すればよい成果を出せる。
4 ． グループ活動ならば，他の人の意見を聞くことができるので自分の知識も増える。
5 ． 協同はチームメートへの信頼が基本だ。
6 ． みんなで色々な意見を出し合うことは有益である。
7 ． 協同することで，優秀な人はより優秀な成績を得ることができる。
8 ． グループのために自分の力（才能や技能）を使うのは楽しい。
9 ． たくさんの仕事でも，みんなと一緒にやればできる気がする。
【個人志向】
10 ． 失敗したときに連帯責任を問われるくらいなら，一人でやる方がよい。
11 ． グループでやると必ず手抜きをする人がいる。
12 ． みんなで一緒に作業すると，自分の思うようにできない。
13 ． みんなで話し合っていると時間がかかる。
14 ． 周りに気づかいしながらやるより一人でやる方が，やりがいがある。
15 ． 人に指図されて仕事はしたくない。
【互恵懸念】
16 ． 弱い者は群れて助け合うが，強い者にはその必要はない。
17 ． 協同は仕事のできない人たちのためにある。
18 ． 優秀な人たちがわざわざ協同する必要はない。
